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Abstraks: Artikkelen fokuserer pa en studie av svenske forskolelereres oppfatninger av sider ved egen pedagogisk
planlegging og praksis, sett i relasjon til den nasjonale leereplanen. Resultatene fra den kvalitative analysen er pre-
sentert i form av kategorier innenfor de to aspektene: lzeringsaspektet (I) og metode- og kunnskapsaspektet (II).
Studien er basert pd empiriske data fra dybdeintervjuer med &tte svenske forskolelzrere. Til avslutning blir noen
hovedresultater i denne studien diskuterte i relasjon til noen av funnene i to uavhengige, men parallelle studier
gjennomfert pd New Zealand og i Norge.
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INNLEDNING

Som flere andre land! har Sverige, Norge? og
New Zealand? innfert nasjonale lzereplaner for
barnehagene (Utbildningsdepartementet, 1998/
2006; Barne- og familiedepartementet 1995;
Kunnskapsdepartementet, 2006; Ministry of
Education New Zealand, 1996). Med Laroplan
for forskolan i 1998 ble all svensk utdanning,
barnehagene inkludert, lagt inn under Utbild-
ningsdepartementet, og planene fikk en felles ut-
forming og verdigrunnlag (Utbildningsdeparte-
mentet, 1998/2006).

Hovedintensjonen i denne artikkelen er 4 lofte
fram, analysere og problematisere en gruppe
svenske forskolelereres oppfatninger av sider
ved egen pedagogisk planlegging og praksis.
Problemstillingen er: Hvilke oppfatninger har en
gruppe svenske forskolelerere av leering, inn-
hold og metode i egen pedagogisk praksis og
planlegging, sett i relasjon til den nasjonale leere-
planen? Funn fra den kvalitative analysen blir
presentert innenfor leeringsaspektet (I) og meto-
de og kunnskapsaspektet (IT). A gjore sammen-
lignende studier og diskusjoner mellom ulike
land etterlyses innen forskning pa barnehagefel-

tet (Buk-Berge, 2005; OECD, 1999, 2006). Fun-
nene diskuteres til slutt helt kort i relasjon til
noen resultater i parallelle men selvstendige stu-
dier gjennomfert i Norge og pa New Zealand
(Alvestad, 2001b, 2004a; Alvestad & Duncan
2006; Alvestad, Duncan & Berge, 2009).

BARNEHAGETRADISJONEN

I den nordiske barnehagetradisjonen har lering
veert knyttet til skole og fag som matematikk, le-
sing og skriving (Johansson, 2007). Det innebze-
rer at leering har vert knyttet til undervisning i
strukturerte, vokseninitierte situasjoner. Formell
leering er i skolekontekst blant annet definert
som all klasseroms- eller institusjonell leering
uavhengig av utdanningsfilosofi. Uformell lze-
ring er den leering som skjer i samfunnet i fraveer
av leerere (Boulton-Lewis et. al., 2000). I barne-
hagepedagogikken har utvikling tradisjonelt
vert sett som et mer adekvat og anerkjent be-
grep 4 bruke, enn leering. Johansson (2007) me-
ner at dette ikke bare skyldes at barnehagen har
fraskrevet seg leeringsbegrepet, men at skolen pa
sin side har hegnet om leering som tilherende
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skolen, og lagt vekt pa innleering av basisferdig-
heter som lesing, skriving og regning. Barneha-
gen har historisk vert sterkt forankret i psyko-
logien, det har fort til en individorientert, barne-
sentrert tradisjon (Cannella, 1998). Med det
gode hjemmet som ideal utviklet barnehagen seg
til det som vi kan omtale som en hjem-modell
(home-model). Denne modellen bygger pa en
forstdelse av at nar barnet ut fra aktuell mod-
ning og egne behov blir mett av tilgjengelige
voksne i et godt organisert og tilrettelagt miljo,
vil det utvikle seg fritt gjennom egen oppdagelse.
Den voksnes rolle blir i stor grad 4 tilrettelegge
for et stimulerende miljo med materiell som er
passe utfordrende, samt 4 delta i spraklig inter-
aksjon med barnet. Dette er en romantisk tradi-
sjon, som legger vekt pa naturlig utvikling og et
individuelt perspektiv. En mer tradisjonell lze-
rings- og undervisningstradisjon, der skolefor-
beredelse er en hovedintensjon, vektlegger klare
og mer strukturerte planer og leeringssituasjo-
ner. Den kan betegnes som en skole-modell
(school-model). I denne tenkningen er tester og
kartlegging sentralt med tanke p4 a sikre en ade-
kvat innleering av ferdigheter hos det enkelte
barnet. Disse knyttes i storre grad til hva barnet
mangler av begreper og ferdigheter, enn til bar-
nets kompetanse. I denne tradisjonen er skole-
forberedelse det sentrale malet (Brostrom, 2006;
Johansson, 2007).

En vei & ga videre er 4 utvikle en sosial og kul-
turell pedagogisk modell (sociocultural-model,
educare-model) der de voksne lytter mer til bar-
nas stemmer, fremmer menneskelig respekt og
utvikler en flersidig virkelighetsforstdelse. I en
slik modell er det fokus pa at barna ma bli sub-
jekter i sine egne liv, gis medbestemmelse og far
delta i demokratiske prosesser. Her bidrar de
voksne til at barna far veere aktivt handlende, de
fremmer sosial rettferdighet og vektlegger baere-
kraftig utvikling som sentrale grunnpilarer. Bar-
na blir sett pa som aktive og kompetente delta-
kere i barnehagens virksomhet (Cannella, 1998;
Kjerholt, 2005).

Ulike syn pa barn og barndom har vert be-
skrevet og diskutert blant andre av Dahlberg,
Moss og Pence (1999). Barndommen som fri og
selvstyrt, med stort rom for barnets egne aktivi-
teter hadde en sentral plass i den norske tradi-
sjonen fram mot 1990 tallet (Korsvold, 2008).
Den nyliberale orienteringen som vokste fram i
lopet av 1980-tallet forte til en vektlegging av
barnehagen som leringsarena. Denne nyliberale
orienteringen forte i storre grad til en instrumen-

tell nytteforstaelse av barnehagen. Barnehagens
betydning ble knyttet til det 4 bedre landets kon-
kurranseevne. Dette var en endring av synet som
tidligere stod sentralt i barnehagen. ”Det frie”
og ”det naturlige barnet” med rett til 4 vaere seg
selv her og na ble tonet ned (ibid.).

Mens den norske og nordiske barnehagetradi-
sjonen er forankret i en sosialpedagogisk tradi-
sjon og et vidt helhetlig leeringsbegrep, domine-
rer en mer skoleforberedende tradisjon i land
som USA og Storbritannia. I disse tradisjonene
kan leeringssynet sies 4 vere smalere, og knyttet
til mer spesifikke skoleforberedende leeringsak-
tiviteter (OECD, 2006). Ser vi pa land som
Australia og New Zealand synes nyere forsk-
ning der 4 vise at disse landene ligger neermere
den nordiske, enn den engelske og amerikanske
tradisjonen (Alvestad, Johansson, Moser &
Sebstad, 2009).

Lek og lering

Leken er en helt sentral virksomhet for barn i
barnehagealder (Vygotsky, 1978; Levy, 1983;
Sutton-Smith, 1997; Johansson & Pramling
Samuelsson, 2009). I den nordiske barnehage-
tradisjonen framheves lekens betydning for
barns leering og utvikling. I denne tradisjonen
apner en opp for en bevisst bruk av leken for a
fremme barns utvikling og leering i barnehagen.
Den svenske lereplanen legger vekt pa at en be-
visst bruk av leken skal prege virksomheten i
barnehagen (Utbildningsdepartementet, 1998/
2006). Planen understreker ogsa at temaarbeid
som arbeidsmate dpner opp for en mangfoldig
og sammenhengende madte a leere pa. Fokus pa
barns leering i barnehagekontekst er okende,
knyttet til leereplaner og forskning og dimensjo-
ner som lek, relasjoner og samspill, danning,
omsorg og etikk for & nevne noen (Lindahl,
2002; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2006;
Johansson & Pramling Samuelsson, 2009).

DEN SVENSKE LAREPLANEN

Den svenske Liroplan for forskolan (Utbild-
ningsdepartementet, 1998/2006) er kort i for-
men (12 s.), mélorientert og hviler pa et ekspli-
sitt demokratisk verdigrunnlag. Barnehagens
virksomhet skal utformes i overensstemmelse
med grunnleggende demokratiske verdier og
fremme et helhetlig perspektiv pa leering. Virk-
somheten skal preges av en pedagogikk: “ddir
omvdrdnad, omsorg, fostran och ldrande bildar
en helbet” (s.8). Barnehagens virksomhet skal
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stimulere og utfordre barns utvikling og leering,
og den skal blant annet bidra til at barna utvi-
kler en forstdelse av seg selv og sin omverden.
Videre sier leereplanene at kunnskap kommer til
uttrykk i ulike former som gjennom fakta, for-
staelse, ferdigheter og fortrolighet og gjennom
samspill med hverandre. Lereplanen peker pa
at: “Utforskande, nyfikenbet och lust att ldra
skall utgora grunden for den pedagogiska verk-
sambeten” (s.8). Laerings- og kunnskapsbegre-
pet er helhetlig orientert og gjennomgdaende i
hele det svenske utdanningsforlepet (OECD,
1999). I planen er ”Barns inflytande” beskrevet
i et eget avsnitt (Utbildningdepartementet,
1998/2006 s.10). Der sies det at barnehagen leg-
ger grunnlaget for barns forstaelse av demokra-
ti, og at de behov og interesser som barna selv
gir uttrykk for ber ligge til grunn for utformin-
gen av miljo og planlegging av den pedagogiske
virksomheten.

Under mal for virksomheten heter det blant
annet at barnehagen skal arbeide mot at hvert
barn far utvikle sin identitet, fole seg delaktig i
egen kultur og utvikle evne til a lytte, fortelle, re-
flektere og gi uttrykk for egne oppfatninger. Vi-
dere skal barna utvikle evne til 4 fungere i grup-
pe, handtere konflikter og forsta rettigheter og
plikter. De skal utvikle motorikk og helse, et rikt
og nyansert sprak og evne til 4 kommunisere og
uttrykke seg gjennom lek, bilder, bevegelse,
eventyr, musikk, dans og drama. Barna skal ut-
vikle evne til & bygge og skape med ulike materi-
aler, og de skal utvikle, oppdage og anvende ma-
tematikk i meningsfulle sammenhenger. Barna
skal utvikle forstdelse for grunnleggende egen-
skaper i tall, mélinger og form. De skal forsta
egen delaktighet i naturens kretslop og enkle na-
turvitenskaplige fenomen, som vekster og dyr
(s. 9). Oppsummert kan vi si at den svenske lz-
replanen sier noe om verdigrunnlag, mal og inn-
holdsomrader, men den sier ikke noe eksplisitt
om metoder for arbeidet (For en sammenligning
av den norske og svenske lereplanen, se Alve-
stad & Pramling Samuelsson, 1999; Alvestad
2004b).

Evaluering av den svenske leereplanen

De nasjonale planene er gjennomgaende positivt
mottatt av forskoleleererne bade i Sverige, i Nor-
ge og pa New Zealand. Planene vurderes som

bra ikke minst med tanke pa 4 sette ord pa, syn-
liggjore og bekrefte det som skjer av pedagogisk
virksomhet i barnehagene, og for @ heyne barne-

hagens status (Alvestad 2001a, 2004b; Skolver-
ket, 2004; Alvestad & Duncan 2006).

Den svenske evalueringen viste at leereplanen
synes 4 ha sterkere gjennomslag pa omrader
som er forankret i barnehagens tradisjon, som
normer og verdier. Den har fatt mindre gjen-
nomslag i praksis pd omrader som ikke er sa
sterkt vektlagt i barnehagen som for eksempel
barns innflytelse og likestillingssporsmal (Skol-
verket, 2004, s. 175-176).

I den svenske kvalitetsmeldingen pekes det pa
at malene i leereplanene:

... dr utformade som mdl att strava mot samt
att det inte dr det enskilda barnets resultat som
skall utvirderas i forskolan utan verksam-
hetens maluppfyllelse. Som exempel kan nam-
nas att det dr forskolans arbete med att stodja
barns begreppsutveckling som bor utvirderas,
inte det enskilda barnets begreppsutveckling.
(Utbildningsdepartementet, 2005, s. 71)

Den svenske barnehagen skal gi barna god om-
sorg, pedagogisk stimulering og bidra til gode
oppvekstvilkar. Barnehagen er for alle barn, og
ut fra den nasjonale leereplanen skal de svenske
barnehagene legge grunnlaget for en livslang lze-
ring. Det forhold at den svenske barnehagen er
foreslatt 4 bli en egen skoleform “bér inte inne-
bdra ndgon fordndring av forskolans uppdrag”
(ibid s. 33). En hovedutfordring for barnehage-
ne blir & ivareta sin egenart samtidig som den
skal imagtekomme forventninger fra skole og
samfunn. Barnehagens egenart kan komme un-
der press dersom leringsaspektet og krav til
skoleforberedelse knyttet til det enkelte barnets
kunnskaper og ferdigheter blir hayt (Berge &
Alvestad, 2007).

IMPLEMENTERING

Selv om et teorigrunnlag er gjort eksplisitt i en
leereplan, betyr det ikke at det er dette perspekti-
vet som blir implementert i praksis. Lareplaner
er alltid gjenstand for tolkninger, og hvordan
dette skjer individuelt og kollektivt, samt hvem i
plangruppen som har makt og reell innflytelse i
det lokale planarbeidet, er noen av de mange
forutsetningene som kan fa konsekvenser for
implementeringen og planens utvikling i praksis
(Alvestad, 2004c).

Implementering av nye leereplaner er en sam-
mensatt og kompleks prosess som reiser mange
sporsmal pd ulike niva (Goodlad, 1988; Good-
son, 1988; Jackson, 1996). Dersom for eksem-
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pel et evaluerings- eller kontrollsystem far en
helt sentral plass, vil det kanskje kunne vare ty-
deligere og mer retningsgivende enn hva den na-
sjonale planen blir i praksis. Ser vi pd New Zea-
lands nasjonale plandokument Te Wariki har
det et eksplisitt humanekologisk og sosiokultu-
relt teoriperspektiv (Ministry of Education New
Zealand, 1996) mens det ikke er uttrykt et ek-
splisitt teoriperspektiv i den norske eller svenske
planen. I en evaluering av hvordan den norske
rammeplanen fra 2006 blir innfert, brukt og er-
fart, framkommer det blant annet at personalet
ser leering som mer tydeliggjort og akseptert, og
noen erfarer ogsa et ”leringstrykk” (Jstrem et.
al., 2009, s. 159). Nar det gjelder omsorg og lek
er disse sidene lite fokusert hos personalet, og
oppmerksomheten pa oppdragelse er helt frave-
rende, i folge Dstrem et. al. Ogsa i denne norske
evalueringen framkommer et strekt fokus pa det
enkelte barnet, serlig er dette synlig gjennom et
sterkt individuelt fokus i barnhagenes dokumen-
tasjonspraksis. Den svenske nasjonale vurderin-
gen av barnehagen viste ogsa til at pedagogisk
praksis ikke syntes & vaere i overensstemmelse
med lzereplanens intensjoner pa enkelte omrader
(Skolverket, 2004). Flere forskere har pekt pa at
mer malorienterte leereplaner i barnehagene set-
ter okte krav til faglig, pedagogisk kompetanse
hos personalet (Bertram & Pascal, 2002; Ober-
huemer, 2005).

LARINGSPERSPEKTIVER

Vygotsky (1978, 1982) peker pa den kompleksi-
teten teorier om leering har. Barnets mentale ut-
vikling kan bare bli bestemt ut fra en kartlegging
av de to nivdene: det aktuelle utviklingsnivdet og
sonen for proksimal utvikling. Leering er ikke
utvikling, men godt organisert leering resulterer i
mentale utviklingsprosesser som ville veert umu-
lige uten leering. Menneskelig leering skjer alltid
i en spesifikk sosial sammenheng, og i en prosess
der barna vokser inn i det intellektuelle livet til
de som omgir barnet. Ifelge Vygotsky (1978) er
det en kompleks dynamisk relasjon mellom utvi-
klings- og leeringsprosessene. Det dynamiske og
dialektiske synet pd leering og utvikling er sen-
tralt. Leering er kontekstuell og star i et gjensidig
forhold til det omkringliggende samfunn, kultur
og sprak. Mens de tidligere kognitive og behavi-
oristiske teoritilneermingene fokuserte pa det
intra-aktive og det individuelle nivdet, lofter det
sosiokulturelle teoriperspektivet fram bade det
intra-aktive og det inter-aktive nivaet og det kol-

lektive nivaet (Lave & Wenger, 1994; Barker,
2000; Saljo, 2000). Lering er i denne tradisjo-
nen sett pa som et individuelt sa vel som et delt
og kollektivt fenomen. Hvilke typer av diskurser
som er dominerende i barnehagekonteksten er
ogsa av betydning for leringen. En veksling mel-
lom ulike typer som hverdagsdiskurser og mer
akademisk rettede diskurser synes a gi et breiere
grunnlag for utvikling av ny kunnskap og for
barnets leeringslop videre (jf Winegar & Valsi-
ner, 1992). Lek er sterkt knyttet til barns leering i
forskolealder (Vygotsky, 1978; Levy, 1983; Sut-
ton-Smith, 2001).

METODE

Problemstilingen i denne studien er: Hvilke opp-
fatninger har en gruppe svenske forskolelerere
av lering, innhold og metode i egen pedagogisk
praksis og planlegging, sett i relasjon til den na-
sjonale leereplanen? For 8 komme narmere et
pedagogisk og didaktisk spersmal med en slik
kompleksitet, synes en kvalitativ analyse 4 vere
relevant (Larsson, 1993). Kvalitative analyser er
ikke representative. De kjennetegnes av deskrip-
tive analyser og utvikling av dybdekunnskap pa
et felt. Studien er metodologisk forankret i her-
meneutikk og fenomenografi (Ricoeur, 1971;
Gadamer, 1972; Alvesson & Skoldberg, 1994;
Larsson 1993; Gilje & Grimen, 2000; Postholm,
2005). For a fa fram ferskoleleerernes oppfat-
ninger av sider ved planlegging og praksis, synes
fenomenografi d vare relevant og et kvalitativt
dypintervju er valgt som redskap for datainn-
samling (Kvale, 1997; Marton & Booth, 1997).

Kuvalitativt dypintervju

Designet er med tanke pa et komparativt per-
spektiv, utviklet som en parallell til en tidligere
norsk studie (Alvestad, 2001b, 2004a). De er
imidlertid av praktiske drsaker ikke helt identis-
ke. I den norske studien ble skriftlige journaler
fra forskoleleererne samlet inn over tid og benyt-
tet som en bakgrunn for utarbeidingen av pro-
blemstillingene og temaene i intervjuguiden.
Innsamling av journaler er ikke sett verken som
praktisk mulig, eller spesielt relevant i denne
svenske undersgkelsen. Studien er basert pa den
norske intervjuguiden, men er tilpasset svenske
forhold (sprak og begreper, planverk). De fire te-
maomrdadene i intervjuguiden er: (1) planlegging
av ditt arbeid med barns lering; (2) planlegging
og organisering av arbeidet pa avdelingen; (3)
den nasjonale leereplanen og lokale planer sett i
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relasjon til din planlegging og arbeid med barn
og personale; (4) ndr du na ser tilbake pa siste
ars planlegging, hvilke tanker gjor du deg? De
fire temaene gjorde at det ble holdt et felles fo-
kus i alle intervjuene, dette kunne imidlertid fore
til at forskolelerernes egne perspektiver pa
planlegging og praksis kunne bli redusert.

Utvalg

Det ble gjort et strategisk utvalg av atte forsko-
leleerere i to kommuner i Sverige. De var alle ut-
dannet forskolelerere, og arbeidet som forsko-
lelzerere ved en barnehageavdeling i det
tidsrommet intervjuene ble gjennomfert. En av
forfatterne (Alvestad) planla og gjennomforte
intervjuene, som ble tatt opp pa band. For a si-
kre en viss variasjon og bredde ble det, foruten
utdanning, ogsa tatt hensyn til at det var ulikhet
i alder, type barnehage og kommune.

Analyseprosessen

A gjore arbeidsprosessen synlig er viktig med
tanke pa studiens validitet og reliabilitet. Hvert
intervju som ble gjennemfort i de aktuelle barne-
hagene hadde en varighet pa inntil en og en halv
time (15-23 A4-sider transkribert tekst). Alle in-
tervjuene ble lest enkeltvis i sin helhet. De ble vi-
dere sett i relasjon til hverandre og til tema i pro-
blemstillingen, for de igjen ble lest individuelt.
Relevante temaomrader ble markerte i tekstene.
Det var en viktig prosess d sikre at meningsinn-
holdet i delene ble tolket pa en best mulig mate i
lys av helheten i intervjusamtalene (Ricoeur,
1971; Gadamer, 1972; Heidegger, 1992). Varia-
sjoner i forskolelerernes oppfatninger av le-
ring, innholds-, kunnskapsfokus og metoder ble
kategorisert. Analyseprosessen hadde en sirku-
lzer karakter, med likheter til den hermeneutiske
sirkelen (Heidegger, 1992; Alvesson & Skold-
berg, 1994). Det var en omfattende og tidkre-
vende prosess. En av utfordringene var a kunne
se det nye materialet pa en selvstendig mate, sett
i forhold til de tidligere studiene (Alvestad &
Duncan 2006, Alvestad 2004a). Det er var tolk-
ning av ferskolelerernes oppfatninger av feno-
mener som kommer fram som resultat. Katego-
riene blir en konstruksjon ut fra variasjonene av
oppfattninger, gjennom vare tolkinger av det
empiriske materialet og ulike teoretiske perspek-
tiver. Kompleksiteten ligger i at vi gjor en kon-
struksjonen pa grunnlag av den enkelte forsko-
leleererens konstruksjon av egen levd hverdags-
praksis. Det betyr likevel ikke at resultatene er
relative, men at samtalene i en senere eller tidli-

gere tidsfase kunne vart noe annerledes med
tanke pa kontekstuelle forhold, utvikling og for-
andring i egen pedagogisk yrkesrolle.

Validitet og reliabilitet

Holdbarheten i en undersokelse er tradisjonelt
sett ut fra studiens validitet og reliabilitet, det vil
si om resultatene er gyldige eller palitelige (Kva-
le, 1997). For 4 unnga trivialisering og innsnev-
ring av perspektiver, er det viktig 4 klargjore ar-
beidsprosessen. Gjennom 4 beskrive innsamling-
en av data og lofte fram stegene i selve analyse-
arbeidet blir analysen gjennomsiktig for andre
og det vil vaere mulig & gjore en form for en et-
terproving av resultatene. Det at vi har vert to
forfattere kan vere en styrke sett i forhold til
holdbarheten i framskrivingen av resultatene.
Prosessen har vert kjennetegnet av en felles dis-
kusjon av datamaterialet, med en stadig utpro-
ving av kategorier i analysearbeidet. Resultatene
i smaskalastudie som dette er ikke generaliser-
bare. Snarere er intensjonen 4 kunne presentere
et systematisk diskusjonsgrunnlag som utgangs-
punkt for refleksjon og videreutvikling av feltet
(Hammersley & Atkinson, 1983). Studien er
gjennomfert i trid med gjeldende retningslinjer
for forskningsetikk (NESH, 2006). Sentrale
tema a ta opp her er blant annet 4 fa informert
samtykke, sikre deltakernes konfidensialitet og

hvilke eventuelle konsekvenser undersokelsen
kan fa for deltakerne (Kvale, 1997).

Aspekter

Resultatene blir presenterte i form av to aspekt,
der hvert aspekt innehar to hovedkategorier. Be-
grepet aspekt er benyttet i analysearbeidet og
framstillingene av funn for a fa svar pa problem-
stillingen. Dette med utgangspunkt i sentrale
teoretiske og didaktiske perspektiver, men ogsa
for at framstillingen pa denne maten far en ade-
kvat form. Det vil si at aspektene er dels empiris-
ke og dels teoretiske begreper, de tydeliggjor det
empiriske materialet, samtidig som de reflekte-
rer brede og sentrale omrade innen didaktikken
(Alvestad, 2001a).

FUNN OG DISKUSJON

Hovedspersmalet som reises i denne studien er:
Huilke oppfatninger har en gruppe svenske for-
skoleleerere av leering, innhold og metode i egen
pedagogisk praksis og planlegging, sett i rela-
sjon til den nasjonale leereplanen? Analysen re-
sulterte i kategorier innenfor de to aspektene:
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leeringsaspektet (1) og metode og kunnskapsas-
pektet (I1). Leeringsaspektet handler om sider
ved leering, hva leering oppfattes d vere og hvor-
dan leering framtrer for forskoleleererne i det pe-
dagogiske arbeidet i barnehagen. Metode og
kunnskapsaspektet omhandler sider ved hvilke
kunnskapsomrader forskoleleererne fokuserer i
barnehagen, samt deres oppfatninger av strate-
gier og arbeidsmater i det pedagogiske arbeidet.
Analysen resulterte i to kategorier innen hvert
av de to aspektene. Kategoriene blir presentert
ved hjelp av sitat som klart beskriver innholdet
som kategoriene rommer. Tallene i parentes er
satt for identifikasjon av ferskolelerere.

Leeringsaspektet (1)

Innen leeringsaspektet resulterte analysen i to
kvalitativt ulike hovedkategorier: lering som in-
dividorientert (1a) og leering som samspillpro-
sess (Ib).

Forskolelererne innen kategorien lering som
individorientert (Ia) beskriver barns leering som
noe som kommer fra barnet selv. En forskolelae-
rer sier:

Det kommer inte fran froken eller fran ndgon
annan vuxen, utan det kommer inifran barnet:
Titta vad jag kan!(2)

Laring beskrives her blant annet som at:

Jag far en a-ha-upplevelse. Ja, sd fungerar det,
sd dr det, och nu kan jag det har. (2)

Lering beskrives som noe umiddelbart som
dukker opp fra barnets indre verden. Laering er
noe som drives fram av barnet i relasjon til mil-
joet omkring.

Forskolelerne innenfor kategorien lering som
samspillsprosess (Ib) beskriver leering som en
stadig pagdende prosess i samspill med omgivel-
sene. Farskolelarerne ser leering som noe som
skjer gjennom barnas ulike aktiviteter og erfa-
ringer. En forskolelerer sier at:

Ndr man har erfarenbet fran ndgot, och kan
lagga till en ny erfarenhet och ga vidare, dd
tycker jag du har fatt en inldrning. Och nar du
liksom har begripit vissa saker. Just som att
ndgon talar om att det hir dr en penna, och du
inte vet vad det dr for ndgonting, sd dr det in-
gen inldrning, utan du mdste ju forstd att det
en penna kan man rita med. Man kan gora

ndgonting med den har pennan. Dd tycker jag
det dr inldrning, ndr man kan anvinda sig av
den kunskapen som man tar till sig. (8)

Laring er beskrevet som en prosess der bade
barn og voksne deltar. Forskoleleererne beskri-
ver her voksne som aktive i barnets leeringspro-
sesser. De voksnes rolle er a utvide barnets per-
spektiv og hjelpe barnet til 4 sette ulike deler
sammen til en helhet. En av forskolelererne sier
at leering skjer ut fra de erfaringer barnet har,
hvilke nye erfaringer som legges til, og de pa-
virkninger barnet far fra omgivelsene, samt hvor
mye de voksne:

... dr med dem och sadana hdr saker. (7)

Sammentattende diskusjon (I). Forskolelaererne
i kategorien leering som individorientert (1a) ser
leering som en selvdrevet prosess. Laering er noe
som 1 forste rekke kommer fra barnet selv (intra-
relatert). Forskoleleererne fokuserer pa det en-
kelte barnet. Dette framstar som et individuelt
orientert syn pa barn. Forskolelererne i katego-
rien leering som samspillprosess (Ib) ser leering
som en kompleks prosess. De beskriver bade
barn og voksnes roller i leeringsprosessene. Lae-
ring er forstdtt som en prosess der bade individ
og gruppe deltar i leringen (intra- og interrela-
tert). Forskoleleererne er aktive padrivere i lee-
ringsprosessen i et samspill med barna (jf Wine-
gar & Valsiner, 1992; Forman, 1992). I den
forste kategorien leering som individorientert
(Ia) synes forskoleleererne 4 se leering som noe
som skjer mer eller mindre automatisk i hver-
dagssituasjoner i barnehagens dagligliv. De ser
leering som noe som kommer fra barna selv, der
de voksnes rolle i stor er a vaere observatorer,
med ansvar for a tilrettelegge og stimulere barna
i det daglige. Forskolelererne i kategorien lz-
ring som samspillprosess (Ib) oppfatter i storre
grad leering koplet til det som skjer i samspillet
mellom barna, og mellom barna og de voksne.
Forskolelererne er der aktivt tilstedeveaerende
sammen med barna, og har et bevisst fokus pa
hvordan lereprosesser kan utvikles videre i sam-
spillet med barna.

Forskolelarerne i kategorien Ia synes i mindre
grad 4 se leering i sammenheng med sin egen pe-
dagogisk didaktiske tenkning og handling, enn
hva tilfellet er med forskolelerere i kategorien
Ib. Forskolelererne i kategorien lering som
samspillprosess (Ib) har en forstaelse preget av
en mer offensiv og proaktiv voksenrolle (Meade,
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2000; Cannella 1998; Burns, 2000; Alvestad
2004a). De er i storre grad medkonstrukterer i
helhetlige leeringsprosesser, og er mer synlige
som medlzrende i leeringsprosessene, enn for-
skolelerere i kategorien Ia. Forskolelererne i
kategorien Ib synes 4 se barns leering som en mer
kompleks og dialektisk prosess. Dette gir assosi-
asjoner til et sosiokulturelt leeringsperspektiv
(Vygotsky, 1978, 1982; Lave & Wenger, 1994).

Metode og kunnskapsaspektet (11)

Innen dette aspektet framkommer to kvalitativt
ulike hovedkategorier av oppfatninger: intuitivt
metode og kunnskapsperspektiv (Ila) og struk-
turert metode og kunnskapsperspektiv (Ilb).

Forskolelererne innen intuitivt metode og
kunnskapsperspektiv (1la) beskriver sosiale fer-
digheter, selvstendighet og innlering av ulike re-
levante begreper som sentralt. En forskolelerer
sier at:

Det viktigaste de ska lidra dr pd ndgot vis att
lara att fungera socialt pd ett bra sdtt. Fd kam-
rater, kunna ta ansvar for sig sjilva, sina saker,
sin milj6, och framfor allt sina kamrater. (3)

Videre beskriver forskoleleererne at de gar inn i
barnas lek med tanke pa 4 legge inn sentrale
kunnskaper og begreper som barna trenger 4 lee-
re om. De refererer blant annet til den svenske
leereplanens intensjoner. En forskolelerer sier at
hun forsgker 4 fange dem inn nar de er i leken.
Hun beskriver folgende eksempel fra leken der
en gutt og en jente, som liker godt a skrive, vil
leke frisor:

Dd kom jag med forslaget at de skulle ha en
parm dar de skulle kunna anteckna [de som
skrev] och pd det sittet fd upp tid, namn och
litet tips om vad man kunde gora for att skri-
va. Dd skrev hon och gjorde detta sjilv pa sitt
sdtt. Men det var ju jag som var ddir och tryck-
te pd, sedan gav jag henne frdager och sedan
fortsatte vi vdrt resonnemang, sd att man fick
in skrift, och vi fick in kommunikation med
andra, och att de fick mest std i ko, ... och pd
det sittet i leken forsoka fanga upp det. Och
dar kommer att hon anvinde linjal, och di
kom det, matematiken kom in dar. (2)

Forskolelererne beskriver hvordan de observe-
rer barna og gér inn i leken som barna setter i
gang, for a stimulere aktuelle ferdigheter og be-
grep. De leter etter aktuelle situasjoner som gir
dem muligheter til 4 legge inn relevante kunn-

skaper og ferdigheter. Forskolelererne styrer
barna mot de mulige leeringsmélene de ser i le-
ken.

Forskolelererne innenfor kategorien et struktu-
rert metode og kunnskapsperspektiv (I1Ib) be-
skriver observasjoner, samtaler og intervjuer
med barna over tid som basis i det pedagogiske
arbeidet. Forskoleleererne beskriver et arbeid
som tar utgangspunkt bade i egen planlegging
og de ulike interesser som finnes i barnegruppa.
Det pedagogiske arbeidet beskrives som en sys-
tematisk prosess knyttet til temaarbeid som
strekker seg over lengre tid. En forskolelerer be-
skriver arbeidsmaten deres slik:

Vi forséker grunda det mesta av planeringen
pad barnobservationerna, och sedan sd har vi
barnintervjuer. Infor varje temaperiod sd in-
tervjuar vi barnen vad de vill jobba med for
ndgonting. Och sedan sd gor vi det tillsam-
mans hela barngruppen. I dr har vi tema djur,
och det tog ndstan halva héstterminen innan
vi kunde strukturera och det utkristalliserade
sig vilken typ av djur som barnen ville jobba
med. Sd det dr barna sjilva som bar fatt tala
om vilka djur vill vi jobba med, och sen sda har
vi dd gjort en planering efter det. Barnobserva-
tionerna dr ju ocksd grunden till de utveck-
lingssamtal vi har med fordldrarna. (7)

Farskolelarerne innen denne kategorien synes a
ha et bevisst forhold til barnas leeringsprosesser.
Nar det gjelder planlegging av det pedagogiske
arbeidet er det interessant at pa avdelinger der
det arbeidet to forskolelerere omtaler de ogsa
den pedagogiske diskusjonen de har om hvor-
dan leeringsarbeidet skal utvikles og gjennomfea-
res. De gir uttrykk for at de arbeider med flere
tilneerminger til leering i barnehagen. Foreldrene
er ogsa involvert i innholds- og strategiutviklin-
gen. Forekolelzrerne bruker tid pd 4 fa fram
barnas interesser, erfaringer og kunnskapsniva,
for eksempel om natur og dyr. De knytter kunn-
skapene til barnas framtidige liv og til leering i
skole og samfunnet forgvrig. En av forskolelz-
rerne sier at de tenker pa hvordan barna blir
som voksne:

... och bur de ska klara sig i arbetsliv, och i sin
utbildning, hela sambhallet, politiskt och for att
kunna fora fram sin talan, dd mdste man vaga
att folk tittar pd en, och man mdste vdga tala i

grupp. (4)
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Farskolelererne beskriver det som viktig a opp-
dra barna i barnehagen slik at de blir aktive
samfunnsborgere som kan std fram og delta i
fellesskapet.

Sammentattende diskusjon (11). Forskolelererne
1 intuitivt metode og kunnskapsperspektiv (1la)
er opptatt av hverdagsaktiviteter og leken som
oppstar der og da. De har fokus pa hvordan de
kan g aktivt inn i barnas lek med innspill fra
det som for dem framstar som aktuelt innhold.
Begrunnelsene for deres valg knyttes blant annet
til leereplanen. Forskoleleererne innenfor katego-
rien strukturert metode og kunnskapsperspektiv
(IIb) arbeider helhetlig med hverdagsaktiviteter
og mer planlagte, strukturerte temaarbeid. Te-
maarbeidene blir satt inn i en bredere didaktisk
sammenheng som gér over lengre tid. Temaar-
beideene blir til i en pendling mellom observa-
sjoner og samtaler med barna, og barnas interes-
ser, kunnskaper og kompetanse, blir kartlagt av
forskoleleererne pa avdelingen. Der det var flere
forskoleleerere pa avdelingen framhevet de hvor-
dan de sammen vurderte og planla arbeidet med
barna. Dette ble satt inn i en sammenheng der de
reflekterte over hva barna har kunnskaper om,
hva de onsker a lere noe om, og hvordan og
hvorfor de skal leere noe om dette. Forskolelz-
rerne beskriver at de gar til de ulike lzereplanene
og malsettingene igjen, og vurderer hvordan det-
te kan bygges sammen med interessene som er i
barnegruppa. Denne arbeidsmaten forer til at de
inkluderer seg selv som voksen i samspillet med
barna. Ved a observere barna og lytte til hva de
forteller, far de voksne et vindu inn mot barnas
tenkning (Kennedy, 2000).

[ intuitivt metode og kunnskapsperspektiv
(ITa) er innleering av spraklige og matematiske
begrep noe forskolelererne suksessivt legger inn
i den pagdende leken og andre aktiviteter. Ar-
beidsmatene framstdr som mer fragmentarisk og
her-og-na innrettet. Forskoleleererne i struktu-
rert metode og kunnskapsperspektivet (1Ib) sy-
nes i storre grad d veere rettet mot et framtidig
felles perspektiv, med vekt pd omrader som
blant andre natur, kultur, sprak og matematikk.
Slik vi tolker det er innholdet preget av mer hel-
hetlige, sykliske og komplekse prosesser, enn
hva tilfellet synes 4 vare i det andre perspektivet
(ITa). Forskolelaererne i strukturert metode og
kunnskapsperspektiv (1Ib) bruker kulturelle
verktoy mer aktivt, og de ser ut til ”a lope sam-
men med og foran barna,” mens forskolelaerer-
ne i intuitivt metode og kunnskapsperspektiv

(ITa) ser ut til 4 lope mer etter barnet” for 4 fan-
ge situasjoner som oppstar i leken. Forskolelz-
rerne i strukturert metode og kunnskapsper-
spektiv (IIb) ser i storre grad ut til & bygge broer
mellom hverdagsdiskurser og akademiske dis-
kurser (Forman, 1992; Winegar & Valsiner,
1992). Et interessant spersmal i denne sammen-
heng er om leken i denne forstaelsen far mer
preg av d veere en metode for 4 fremme lering,
enn et rom med muligheter for barna til 4 prove
ut sine egne ideer (Sutton-Smith, 1997).

OPPSUMMERING

Det empiriske materialet i kvalitative studier
som dette er for lite til 4 kunne generaliseres.
Imidlertid kan det vaere interessant a diskutere
noen av tendensene som kommer fram. Alle de
svenske forskoleleererne bruker leringsbegrepet,
og leering blir sett pd som et relevant begrep a
bruke i barnehagen. Ser vi dette i forhold til stu-
diene fra New Zealand og Norge, kommer dette
ogsa fram der. Imidlertid uttrykte noen av de
norske forskolelerene i en tidligere studie en
klar skepsis til & bruke leeringsbegrepet i barne-
hagen, spesielt hvis det ble knyttet til de yngste
barna (Alvestad, 2004a). I evalueringen av inn-
foring av den norske rammeplanen kommer det
fram at deler av personalet i dag erfarer et visst
”leeringstrykk” i barnehagen (Dstrem et. al.,
2009). Blant de svenske forskolelererne kom
det fram ulike forstielser av leering. Noen gav
uttrykk for oppfatninger av leering som indivi-
duelt orientert, mens andre framholdt at leering
var en samspillsprosess. Evalueringen av sven-
ske barnehager viste til en dreining mot en okt
grad av individuelle vurderinger knyttet til bar-
nas leering og leeringsresultat (Skolverket,
2004). Det understrekes der at den svenske lzere-
planens mal er utformet som mal & arbeide mot
og at det er virksomhetens méloppnéaelse som
skal vurderes, ikke det enkelt barnes leeringsre-
sultater.

I en av studiene som ble gjennomfert pd New
Zealand, pekte ogsa noen av forskolelererne pa
dette, og gav uttrykk for at leeringsresultater (le-
arning outcome) var et kontroversielt og van-
skelig omrade sett i forhold til malsettingene i
den nasjonale planen Te Wariki (Alvestad &
Duncan, 2006). Evalueringen av den norske
rammeplanen peker pa at det er en tendens til et
sterkere fokus pa det enkelte barnets leering seer-
lig knyttet til dokumentasjonen som gjennomfe-
res i barnehagene (Jstrem et. al., 2009). Okt
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vektlegging pa det eneklte barnets leering og re-
sultater, kan fore til at basisferdigheter og kunn-
skaper som er malbare vektlegges slik at de gar
pa bekostning av barns sosiale relasjoner og
samspillskompetanse. Flere studier viser at kva-
litativt god leering skjer ndr bade kognitive og
sosio-emosjonelle aspekter inngar i leeringspro-
sessene (Sylva et. al., 2003; Siraj-Blatchford
2007).

Nar det gjelder arbeidsmetoder finner vi i den-
ne studien at temaarbeid er en av mdtene de
svenske forskolelererne arbeider pd. OECD
(2006) peker pa at temaarbeid (learning pro-
jects) ledet av kvalifisert pedagogisk personale
er et av kjennetegnene pa svenske barnehager
(s. 61). Flere svenske forskere har fokusert pa
utviklingen av temaarbeid (Doverborg & Pram-
ling Samuelsson, 1988; Asplund Carlsson &
Pramling Samuelsson, 1995; Dahlberg, Moss &
Pence, 1999; Rosenqvist, 2006). Vi finner ogsa
at noen av ferskolelererne arbeider ut fra mer
fragmentariske arbeidsmater. Videre i denne stu-
dien setter noen av ferskolelerene fokus pa ut-
vikling av barna til framtidige borgere i et demo-
kratisk samfunn, noe som den svenske lereplan-
teksten ogsa framhever. Verdier som dette kom-
mer ogsa til uttrykk i studiene gjennomfert i
Norge og pa New Zealand (Alvestad, 2004a;
Alvestad, Duncan & Berge, 2009). I den revider-
te norske rammeplanen er omrdder som demo-
krati og barns medbestemmelse mer framskrevet
sett i forhold til den tidligere planen (Barne- og
familiedepartementet, 1995; Kunnskapsdepar-
tementet, 2006).

Nar det gjelder leken ser det ut til at fokuset
pa den er noe ulik blant de svenske forskolelze-
rerne. Den svenske evalueringen peker ogsa pa
at det ”dar relativt fa som tar upp lekens betydel-
se for ldrandet” (Skolverket, 2004, s. 175). Det
kan se ut til at forskoleleererne i denne studien
generelt gir uttrykk for at de arbeider innenfor
en sosial og kulturell pedagogisk modell. Imid-
lertid ser vi noen skillelinjer her. Noen forskole-
leerere er opptatt av leering som en samspillpro-
sess, samtidig som de metodisk arbeider
strukturert med temaarbeid. Forskolelerere
med en slik tilnzerming, arbeider i systematiske
prosesser, der det enkelte barnets stemme blir
hort. De legger ogsa klare rammer, definerer
spesifikke mal og legger foringer for arbeidet.
Andre forskolelerere er opptatt av leering knyt-
tet til her og na situasjoner, gjerne med utgangs-
punkt i barnas selvinitierte lek. I dette perspekti-
vet gar forskoleleererne inn i leken og soker a

tilfore leken noe som kan stimulere barnas
kunnskaper og ferdigheter. Dette gjores med ut-
gangspunkt i det enkelte barnets behov. I praksis
blir dette en lzeringsprosess som i stor grad defi-
neres av de voksne. Det er de voksnes perspektiv
som er utgangspunktet, og det knyttes til det
som ferskoleleererne oppfatter som lereplanes
intensjoner. Det kan synes som om det pedago-
giske personalet her ikke er sa opptatt av a lytte
til barnets egen stemme og interesser. Brostrom
(2006) stiller blandt annet spersmalet:

Will the increasing curriculum thinking con-
tribute to more educational quality and quali-
ty in childrens life or will we see a step
towards formalism in preschool education?
(s. 74)

En av utfordringene videre er, slik vi ser det, &
tydeliggjore en sosial og kulturell pedagogisk
modell for barnehagene. Hvordan kan denne
tradisjonen videreutvikles slik at omsorg, leering
og lek ses i et helhetsperspektiv? Hvordan kan
barns medbestemmelse, likestilling og oppdra-
gelse i demokratiske prosesser bli ivaretatt?
Spersmdl som dette er det etter vir mening av
betydning a diskutere i alle de tre landene.

NOTER

1. For eksempel Danmark, Skottland, England og
Frankrike (Socialministeriet, 2004; Ministére de
PEducation Nationale direction des écoles 1995; Mi-
nistry for Education and Skills website, 2000; Scot-
tish Council of Consultative Council on the
Curriculum 1999).

2. Norske barnehager ble 01.01.2006 lagt inn i et
felles utdanningslep hjemmehearende i det nye Kunn-
skapsdepartementetet. Rammeplanen ble da revidert
og tradte i kraft fra 1.august 2006 (Kunnskapsdepar-
tementet, 2006, http://www.odin.no).

3. Barnehagene pd New Zealand ble lagt inn
sammen med ovrig utdanning i Ministry of Educati-

on ved innfering av plandokumentet Te Wariki i
1996.
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